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はじめに
　小学校図画工作科学習指導要領は、教育目的である
造形表現力の育成と情操の涵養を実現するために構造
化された、表現活動と鑑賞活動からなる理論的枠組み
という性格を有している。中学校美術科学習指導要領
は、教育目的として感性と美術愛好心が新たに付け加
えられるだけで、その構造に変わりはない。
　しかもそれはあくまでも方法論的仮説として存在
し、約±°年間に及ぶ教育現場における実践的研究の成
果と反省を踏まえるとともに、社会の変化やそこで生
活する児童・生徒の実態、さらには彼らが成人して生
きる未来社会で必要と見なされる、能力や資質をも睨
んで改訂される。それによって実践的方法論としての
さらなる妥当性と信頼性が獲得されるのである。
　本稿では第一にその理論的な整合性を問い、第二に
その美術教育観の特質を考察する。
Ａ．表現について
ᴮ．「表したいこと（主題）の造形表現」と「造形
遊び」
　「Ａ 表現⑵表したいことの造形表現」は見たこと、
感じたこと、想像したことなどを絵や立体に表現す
る、工作に表すという内容である。ここで工作以外の
すべてに当て嵌められる「こと」、すなわち物事は意
味の連関と統一として表象される。具体的には現実や
人間についての視覚的表象や、内面における人間的な
感情体験、言語によって導かれる想像内容に他ならな
い。それらを造形表現にもたらす活動の特徴は、明瞭
な意図性ないし主題性に依存する点にある。
　したがって「表したいこと（主題）の造形表現」は
表現活動の一般的なあり方を呈し、簡潔に「主題表現」
と言い換えられてもよい。そこでは表現＝伝達の契機
を意識した他者性、さらには社会や文化との関係にお
いて自己の個性が、析出されてくることが窺われる。
ここで文化とはやや広義に採って、生活の仕方や人と
のつきあい方、基本的な知識の意味で用いる。主題表
現された作品を通して他者と心が通じ合えるととも
に、その表現にあっては同一年齢集団を背景として、
個性確立の根源的な要求が満たされることになる。
　「Ａ 表現⑴造形遊び」は小学校低学年における無
意図性からその活動が始まり、高学年児童に至ってそ
こでようやく芽生えた精神的倫理的なあり方と無惨に
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ðáòôéãéðáîôó éî á ãõìôõòáì ãïîóôòõãô¬ áîä áó íåíâåòó ïæ ôèå áòô áððòåãéáôéïî ãïííõîéôù¬ ôèòïõçè ôèéó óïòô ïæ 
äåóéòáâìå áòô áððòåãéáôéïî® 
　　　　　　　　　Ëåù ÷ïòäó： ôèåíáôéã åøðòåóóéïî（主題表現）
  ¢áòô ðìáù¢ ¨zokei asobi©（造形遊び）
  ôèåïòåôéãáì ãïîôòáäéãôéïîó éî ôèå ãõòòéãõìõí
  （要領にはらむ理論的矛盾）
  íåîôáì áîä íïòáì åææïòô （精神的道徳的努力）
  ðìáùéîç ÷éôè íáôåòéáì óõòæáãåó（物質表面との戯れ）
も乖離させる、そうした要因として作用し、非人格的
な活動で終わる。ここで倫理とは人や社会とのつなが
りを自覚し、それを豊かにしようとする振る舞い方の
謂いである。そこでは彼らの発達段階的な条件も絡ん
で美的ではない日常的直接体験と、それをめぐる連想
や幻想が存在するのみである。ここで美的とは日常的
利害や必要を超越した感性的快の謂いである。
　無理な形容であるのを承知で次に述べるならば、
「Ａ 表現⑴造形遊び」は「私的主観的な意味レベル」
の活動に留まっているので、そこで文化的なコミュニ
ケーションは一切疎外されている。意味とは本来、欲
望や個人的欲求、私的関心など生（生きること）の直
接性を超え、生そのものや世界との関係を構成する本
質である。けだし文化は思考と感情の共通世界と、本
来的に関わるはずのものなのである。
　このように「⑴造形遊び」は「⑵主題表現」と活動
の性格を明らかに異にする。趣旨が全く違った類の表
現活動を同時期に行わせることも、幼い制作の心理に
迷いを生じさせ、なおかつ評価される側として不安感
を抱かせるなど、教育上大いに問題になっているはず
であろう。すなわち平成±°年度の小学校図画工作科学
習指導要領（以下「要領」と略す）改訂では⑴が、自
己意識（内面）的な存在になる高学年まで強引に延長
されたことで、彼らや教師にとって⑴と⑵が水と油の
ように際立った形で、同居しているかのごとくに写っ
ているに違いない。そうした事態は児童の表現活動は
もとより、その前提である教員の教育観と指導内容
を、甚だしい混乱の淵に陥れているのではなかろう
か。
　⑴と⑵では非言語活動的か言語活動的か、非技術的
か技術的か、非人格的か人格的か、そして終局的に非
文化的か文化的かの違いもあるが、「⑴造形遊び」導
入の理屈を括弧に入れ、両者の活動実態を考慮しつつ
その差異を集約したレベルのものとして、イメージの
働きがあげられる。⑴は要領の本文を尊重しその規定
から判断する限り、物質表面性に貫かれノーイメージ
を本質的な特徴とするはずである。
　しかし現実の低・中学年児童に見られる心理的精神
的特性及び条件を勘案するならば、彼らが「⑴造形遊
び」で日常生活における諸物を見るにつけ、たとえば
空に浮かぶ雲を見て羊や象を連想するように具象的イ
メージが常につきまとう。そのためそれを美的対象と
しては決して捉えることができないのである。それは
自然発生的な視覚経験に喚起される形で生じてくる。
彼らは自己防衛本能のために諸物をこれまでの認識枠
組に位置づけて、とにかく理解し安心しようとする。
すなわち意味づける行為に走るのである。
　ただしそれは視覚対象を見分けて分節化する、鋭敏
な感知力が働いていないために必然的に起こる点に特
徴がある。それは奇想天外なことや荒唐無稽なものを
着想する非知性的な能力である。視覚世界を区分する
とはある意味で、言葉によって秩序づけることである
が、それの介在が希薄だからその種のイメージを発想
せざるをえないのである。
　普通、発達や成長とともに、分節が緻密になりネッ
トワーク化されるのである。とにかくその種のイメー
ジは、出来事として瞬間的で外的所与としての性格を
有するため、「外在的失語的イメージ」と命名できる。
それは誰にも等しく認められるのではなく、年齢が低
く感知力が限定された場合にのみ働く想像力である。
正常な大人の場合のように世の中の常識や知見にとら
われている限り、思いつかないような事物や事象を想
起する点に特徴がある。
　それに対して「⑵主題表現」では、眼を閉じても消
滅しない脳内イメージが主に働き、それも言語によっ
て導かれるために、瞬時の連想性や幻想性ではなく論
理性と時間経過性が特徴とされ、必然的に精神的倫理
的なあり方とのコンテキストが浮かび上がってくる。
かくて脳内イメージは言葉に導かれた形で、観念や知
識などを新たに関連づける能力としての想像力と重な
り合う。これこそ普遍的な意味での想像力に他ならな
い。脳内イメージは想起の内に喚起されるので、ある
種の心的状態を時間的に保つことができ、「内在的言
語的イメージ」と名付けられよう。このように低・中
学年に見られる「⑴造形遊び」の実態と、「⑵主題表現」
はイメージの性格の点で全く異なっているのである。
ᴯ．主題表現と自己意識なき造形活動
　要領の高学年「⑴造形遊び」の内容を規定している
箇所に、「材料や場所などの特徴をもとに発想し、よ
さや美しさなどを考え、想像力や創造的な技能などを
総合的に働かせて楽しく表現すること」とある。この
文言で疑問を感じる点は、当初に規定された「⑴造形
遊び」の性格とすでにズレを見せているなど、もれな
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く全文にわたるほどだ。その中でもとくに、次の事柄
について述べてみよう。そこには「楽しく表現する」
と確かに記されている。それでは一体、児童は何を表
すのであろうか。
　この問いかけには「⑴造形遊び」の造形的な本質が
秘められており、その答えを探ることは要領を分析す
る上でとくに重要となる。そこでは作品の内容を最小
限のレベルに切りつめて、それ以上何も考えさせよう
としない。彼らの視覚は、現代美術家におけるように
いわばものともの、それと空間の関係をして語らしめ
るような芸力を持ち合わせていない。その彼らに対し
て無謀にも物質の形式、もしくは美的対象を個別的に
感覚し、その関係性を構想させることに向かわせるの
である。
　しかし未発達な心理的精神的特性及び条件を呈する
ため、日常的諸物は直接体験の枠内に留まり美的対象
に変換されない。要領の思惑ははずれ、彼らには外在
的失語的なイメージが不本意にも拡がるのである。実
際に児童は具象化再現化などの見立て行為に走ってい
るが、それは⑴の内容規定から推測して、本来的には
期待されるべくもないのである。
　したがって答えは、次のようになろう。「⑴造形遊
び」の活動内容を規定する「並べる、つなぐ、積む、
組み合わせる、切ってつなぐ、形を変えてつくる」の
文面から窺われるように、それは複数もしくは複数化
された材料や場所の特徴をめぐる、美的な関係性と言
う以外にない。具体的には面白く意外でユーモア感が
あり、冒険性に満ちた関係が追求される。
　かくてその活動にあっては、意味の連関及び統一と
しての物事を理解し判断することはもとより、生や世
界との関係の意味をめぐって価値の拡がりを精神的な
働きによって作りあげることはない。一方で価値は生
き抜く支えとか、生きる力として意識されるのであ
り、他方で「生きる力」は、昨今では文部科学省によっ
て「自分で課題を見つけ、自ら学び考え、主体的に判
断し行動し、より良く問題を解決する能力」と定義さ
れている。この議論から共通に引き出せるのは、価値
観や「生きる力」には人間や現実に対する知見の存在
が、紛れもなく条件として認められることである。そ
の育成は、流動的で不透明な未来社会に生きるであろ
う人間にとって、焦眉の教育課題であると見なされて
いる。
　これまでの議論で「⑴造形遊び」は児童によってな
される実際的な活動と、要領本文に基づく「額面上の
⑴造形遊び」の二つが存在することが分かる。以下に
述べる「⑴造形遊び」はすべて後者に相当することを
ここで確認しておきたい。教育現場で実践されている
「⑴造形遊び」は多様で多義的であるが、本稿の趣旨
から見てそれを研究対象とすることはできない。「額
面上の⑴造形遊び」では材料や場所の特徴、その関係
に働きかける楽しさやダイナミズム、造形的な面白さ
を味わうこと、さらに物質表面性の感覚レベルにおけ
る意外性や、ユーモア（『小学校図画工作科要領解説
書』における当該部分のコンテキストから上質のユー
モア感ではなく、大衆社会における娯楽的な笑いに留
まっていることが窺われる）ある発想を生み出させる
点に特徴がある。したがって「生きる力」は思惟に基
礎づけられるが、「⑴造形遊び」は思考を無価値化す
る物質表面性の感覚に基礎づけられているので、両者
はズレるだけで相互に関わるはずがない。
　だから昭和µ²年に、「Ａ 表現」の内容として低学年
に取り入れられて以来約³°年を経過するも、実践的対
応のみがむなしくなされるばかりで、社会の期待する
価値意識や「生きる力」の育成、すなわち人間形成を
めぐる理論的な成果は何ら残されていない。もともと
教育実践における理論なるものは今後、行われるべき
実践の有意義性を睨んで、それを事前に意味づけ裏付
けるはずのものである。日本の制度的美術教育はそれ
なしに実践が行われているのであるから、さらに無謀
と言わなくてはならない。
　このように価値は生き方というものを導き出し、生
き抜く支えとか力として意識されるのであるが、「⑴
造形遊び」ではそれを括弧に入れ、複数の材料や場所
の特徴などをめぐる関係性を、現実や人間との脈絡な
しに瞬間的な思いつきによって変換・操作させようと
する。また社会化が中途の段階のため均整の採れた感
覚も身に付かないうちに、児童に早くも関係づけや組
み合わせ方における面白さや意外さなど、風変わりな
感覚の発露を推奨しようとする。
　「⑴造形遊び」以外に学校で行われている表現活動
や、社会において歴史的に制作されてきた人文主義的
美術等を一括して「主題表現法に基づく美術」と命名
し、以後の論述を進めていくことにする。ここで人文
主義とは人間の人間性が人間の本質である、という観
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念と立場の謂いである。それにおける制作活動は、普
通、真・善・美の統合的価値を造形表現にもたらす営
みとして存在する。
　だが、「⑴造形遊び」では生きることや世界との関
係の意味を考えさせないで、その価値を追求するため
の文脈を否定しているのだから、価値に憧れる力動の
感情性としての情操をあたかも茶化しているとも見ら
れかねない。ここで情操とは教科目標として規定さ
れ、元・文科省視学官の遠藤友麗氏がわかりやすく述
べているように、「より良いものに感動し憧れ、それ
を大切な価値として求め続ける豊かな心」である。本
稿ではそれを簡潔に言い表して「価値に憧れる力動の
感情性」と定義する。その余裕ありげな風狂的精神と
イロニー的行為は、社会的文化的に成熟した個体とし
ての大人に限って許されるのである。児童にとっては
言語道断と言わなければならない。
　とにかく図画工作科は情操の涵養を目標にして運営
されているはずだが、とくに⑴の領域において教科目
標とそれを達成するべき教育内容が互いに矛盾するな
ど、自己崩壊を招いている姿がそこに露呈されてく
る。他の学校教科では考えられない退行が子どもに対
して強要され、要領にはらむ理論的矛盾が等閑視され
てきたのである。そうした点をこれまで見逃してきた
のは、私たち美術教育家が要領そのものを疎んじ、そ
れの教育現場への制度的な作用性を軽視してきたから
に他ならない。今後に行われる改訂作業の推移を、注
意深く見届けていかなければなるまい。
ᴰ．「情操」の涵養と「つくりだす喜びを味わわせる」
こと
　「⑴造形遊び」は好意的に見て、成熟社会に置かれ
た子どもの現状を、やむを得ないものとして肯定す
る。それを前提としながら萎縮しきった発想の活路
を、非人格的で物質表面的な方向に見出そうとの信念
を抱いて設定され、これまで実践されてきたものと思
われる。ちなみに成熟社会における子どもは、意味に
還元されない「いま、ここ」の濃密な時間を楽しむと
ともに、自己中心的で継続して物事を考えようとしな
い。その場その場のフィーリングで生きている傾向が
強い。
　一方で、小学校教師は要領が教科目標として掲げる
とおり、授業で「つくりだす喜びを味わわせる」（要
領本文）という実技教科に特有な必要条件を満たさな
ければならない。それと同時に、クラス全体の児童を
もれなく一つの造形的経験に向かわせる、という教育
現場的な要請に応える必要がある。そうした性向や実
態を踏まえ、「こうあるべき」や「出来上がりの姿」
がなく、彼らが構えることなくたやすく造形行為に入
り込め、さらに熱中しワクワクするような造形活動を
用意して、とにかく授業を成立させなければならな
い。そのような理由によって「⑴造形遊び」が小学校
に全面的に導入されたことと思われる。
　ちなみに非知性的題材表現では「⑴造形遊び」と同
じように、精神的なあり方とは遊離して、出来上がり
が「こうあるべき」という理想や当為から解放されて
いる。そのため児童・生徒は構えることなく安心して
制作でき、失敗と見なされる部分が極めて現れにく
い。ここで非知性的題材とは純粋造形的題材（「線だ
らけの世界」「太い線、細い線」など）や身体感覚的
題材（「ぬったクレヨンを釘でひっかく」「行ったり、
来たり（線による）」、材質感的題材（「にじみと遊ぶ」
「紙のしわを鉛筆でなぞる」）などの非具象的非再現
的題材のことをいう。
　たとえば非知性的題材においては形、線、色など純
粋造形性や描く行為に伴う身体感覚、材質感がもたら
す造形言語を活用し、それを豊かに身につけるような
契機が確かに存在する。それに対して「⑴造形遊び」
では物質表面で戯れるだけで、その種のモメントがな
い。かくて今後における造形表現活動、ひいては美術
文化とのつながりを強め、鑑賞共同体の一員として生
きていく事態は期待されない。あまつさえその場合、
物事や先行きを考えさせずにどうなるのか分からない
瞬間を楽しませることに陥ってしまうため、その質や
内容は反知性的な姿を呈し必然的に貧しいものとなら
ざるをえない。
　他方、教師は学校美術教育では「つくりだす喜びを
味わわせる」だけではなく、第一に児童・生徒の造形
表現力を地道に育成するとともに、第二に「こうある
べき」や「出来上がりの姿」を求めさせるような造形
活動も設けて、情操の涵養にも寄与しなくてはならな
いのである。日本の要領は、たとえ内容的に首尾一貫
していないとの指摘がなされるものの、教育界におけ
る理想と現実という互いに相反する契機を、やや強引
に結合させモザイク理論化している。「⑴造形遊び」
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と「⑵主題表現」の対立構造は要領に厳然とした形で
認められるが、それは見方によっては、階層社会を前
提とした二極分化的な教育のあり方を先取りしてい
る、とも評価できるかも知れない。
　しかし第一に、これから世の中も人間もあまり変わ
らないだろう、という現代の青少年に特有な社会に対
する固定した観念とともに、脱社会的傾向や無力感は
依然として払拭されないままである。第二に、子ども
たちにおける現実と人間に対する洞察力や思考力、そ
して他の存在に対する想像力が衰退する傾向は、ます
ます強まりつつある。それどころか自己中心的で継続
して物事を考えようとしない性向が、情報化・消費化
社会の中でさらに加速させられているのである。
　それらを直視するとき、自己意識なき消費的活動と
しての性格を帯びる「⑴造形遊び」によって、彼らの
今日的状況を打開することははなはだ困難と考えざる
をえない。消費的と形容したのは、次の理由による。
そこでは制作が一向になされず、自己の精神的なあり
方が作品に反映されない。また材料と材料、材料と場
所の特徴が面白さや意外さ、ユーモア感を求めて、瞬
間的且つ外在的に組み合わされるのみだからである。
ᴱ．主題表現法に基づく美術と現代美術
　主題表現法に基づく美術の活動は、知・情・意の心
を主題として表象するところに本質があり、そこには
表現行為の達成感と他から共感される喜びが伴う筈で
ある。だが反面、その道程には発想における精神的道
徳的な努力とともに、それを造形表現にもたらす際に
効果性を求めて、ねばり強く表現方法の構想を練り慎
重に手を働かせるなど、技術上の苦心が要求されるも
のである。それに対して、「⑴造形遊び」は出来上が
りを予想させないから、最後まで表現達成のための意
図的な努力や苦心を伴わなくてもよいのであり、主題
表現法に基づく美術と本質的に異なる。これまで全世
界の歴史的美術教育は例外なく後者の枠内で行われて
きたのである。
　「⑴造形遊び」では「こうあるべき」が介在せず、
その活動に目的上の条件や方法・技術上のハードルが
潜められていない。だからそれを乗り越えた喜びを味
わうことがない。論理的に考えて、児童問題意識を抱
きつつ、一定の達成感の下に児童自身のあり方を造形
として対象化させ、それをじっと見つめて新たな自己
として統合するなど、彼らを内面的に成長させる事態
は想定できない。それがどれほど実践されても、無思
慮且つ無思想であるため彼らを精神的心情的に成長さ
せることなく、その人格的統合力は全体として低空飛
行のままに終始するであろう。
　並べる、つなぐ、積む（以上低学年）、組み合わせる、
切ってつなぐ、形を変えてつくる（以上中学年）など
からなる低・中学年の「⑴造形遊び」では表現行為の
結果として外的な痕跡は残されるものの、多くの場合
精神的な働きではなく、身体移動に伴うアバウト感覚
によって四肢操作が行われる。形態や色彩も熟慮的で
生産的ではなく瞬間的で消費的に決められていくた
め、表現技能に美的秩序や洗練、巧緻性の契機は求め
られない。要領本文の当初に示された「⑴造形遊び」
存立の基本的な文脈から推察して、そこに創造的な技
能が働かされるはずもない。もしそれを期待したら、
ポスト・モダンの方法論としての造形遊びではなく、
モダニズムのそれとしての工作活動になってしまうの
である。その種の行為は児童の発達段階的な条件も絡
んで美的ではなく、日常的な直接体験に留まる。制作
の先行きや中身を考えさせようとせず、ひたすら成り
行きを見つめさせ現在形に反応させようとしている。
　そこでは身体動作に伴って材料や場所の表面で戯れ
る感覚が働くのみで、生き方や生活の仕方、人間関係
のあり方をめぐって理解し判断するとともに、価値的
世界を拡げていく営為としての思考を、結果的に無価
値化することにつながる。人間と現実に対する知見や
了解に、一切こだわらない造形活動が求められている
のであり、むしろそれらとの断絶こそが特徴となって
いる。見てくれの活動自体は人間中心的世界観を否定
し、もの（宇宙）中心的世界観や世界との乖離的気分
を基調とするなど、現代美術の立場に近似してくる。
　しかも、現代美術はそれに特有な契機としての造形
的世界の自律性への要求、もしくは美的対象相互やそ
れと空間の特徴の組み合わせ方など物質の形式をめぐ
る面白さ及び珍しさや冒険的内容など純粋造形的美学
的要求に応える形で存在していることは明らかであ
る。言い換えれば、「⑴造形遊び」では「ほんとう、
よい、美しい」の総合を図る営みが一切排除されてい
る点で、大きくは現代美術と軌を一にしている。ここ
で真・善・美の統合的価値を追求しようとする営みを
「人間性の探究」と定義することにする。
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　それにしても現代美術家は多くの表現行為の中か
ら、自己の芸術観を表明するべく一定のスタイルを意
図的に選んだり、従来における表現のありとあらゆる
あり方を熟知しこれまでにない形式を意欲的に開発し
たり、それをして独自な意味的世界を語らしめてい
る。それに対して子どもは発達途上における心理的精
神的な制約のために、外見上、その種の表現的行為し
かできないのである。表現が自己意識的に行われてい
るか否かという、この取り組みにおける態度の差は極
めて大きいと言わなくてはならない。主体的に表現形
式を選びさらに発明すること自体、芸術活動的に意味
を持つのである。
ᴲ．生の確かめと生の度外視
　「⑴造形遊び」では、造形的に世界（現実）像を作
ることによって自分の生き方を確定することがないの
で、手応えのある日常を彼らにもたらす事態は起こり
えまい。そこでは物質表面と戯れるだけで他者や社会
との関係、自分自身との関わりを考えてそれらをより
良いものにしていく道筋は窺えない。そこにおいて児
童は人間形成論的に疎外されているのも当然であろ
う。ちなみに高学年は、認識と感情の主体としての自
己のあり方に目覚める段階にあり、それに伴って美的
なものを感ずる心としての美意識や、画面に映し出さ
れた自己をじっと見つめることで、新たな自己として
統合する能力も芽生えつつある。
　児童は一定の段階を踏んで、心理的精神的に発達し
続ける存在であることが前提とされ、実際それが現実
の姿として認められている。そのため「⑴造形遊び」
なる活動は高学年に至って必然的に、「ほんとう、よ
い、美しい」等の人間的な価値の方向に変形されざる
をえない。要領本文に規定された額面上の独自性は、
非人格的で物質表面性にあると性格づけられる点にあ
るが、高学年児童にとっては成長の結果のためすでに
その実質がことごとく失われてしまっているのであ
る。それにも拘わらず、要領に規定された教育課程の
基本的立場はその年齢に至ってまで、依然として先行
きや物事を考えさせずに、何が起こるのか分からない
「いま、ここ」の瞬間をひたすら楽しませることにあ
る。そのポスト・モダン的なねらいには、学校教育的
立場から見てはなはだ疑問を感じざるをえない。
　それでは刹那的な生（生きること）の時間感覚をあ
おる事態に至り、これまで諸教科並びに学校内活動が
すべて結集されることによって、精神的成長への道の
りを着実に辿ってきた彼らを、図画工作科の一部授業
でことごとく退行に陥らせるに違いあるまい。あるい
は当教科に対して、ぬぐい去ることのできないような
不信感を児童に刻印づけるであろう。ちなみに「総合
的な学習」は生き方や、生活の課題を学習の対象とし
て進めるのを趣旨とするが、それと「⑴造形遊び」は
いささかも交わることはなく、むしろそれを解体し無
化する方向で作用する。図画工作科のこうしたポス
ト・モダン的なあり方は、大いに反省されなければな
らないのである。そのパラダイムに酔いしれることの
意味は、社会的文化的に成熟した大人にとってのみ有
効なのである。
　「⑵主題表現」を形づくっている一連の文言、「感
じたこと、想像したこと」（低学年）、「見たこと、感
じたこと、想像したこと」（中学年）、「見たこと、感
じたこと、想像したこと、伝え合いたいこと」（高学年）
は主題表現の範例的な課題としての意味を持つ。それ
は児童の精神的倫理的な成長とともに発展すると予想
される。もしくは彼らの各成長段階に期待される、表
現意識の範囲規定と理解される。
　それに対して「⑴造形遊び」で児童に予想される活
動内容は、教科目標に付帯条件として課せられている
「つくりだす喜びを味わうようにする」に対応するだ
けでしかない。しかも低、中、高学年を通して教育内
容の項目にそれぞれ「材料からの発想」「材料と場所
からの発想」「材料と場所の特徴からの発想」と記さ
れているが、一切考えさせようとしないため価値の拡
まりが期待されず、内容が深まらないことを示唆する
ように、それらは文言の点でほとんど代わり映えがし
ない。
　また要領で項目構成上、中学年「⑴造形遊び」の教
育目標を明確に記載すべき箇所に、「⑵主題表現」を
こそ特徴づけるべき目標規定が、不可解にも文言量的
に過半数ほど混入し始める。言い換えれば、前者が文
章の途中でポキリと折れ、行方不明になっているので
ある。高学年に至っては、⑴を象徴する「材料」とい
う一語がかろうじて残されているのみで、それ以外は
すべて⑵一色に塗り替えられてしまっている。ただし
材料は要領で、形や色などとともに主題表現のための
造形要素と見なされているので、見方によっては「⑴
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造形遊び」ではなく「⑵主題表現」の目標が全面的に
記されていると断じざるをえない。その事実から分か
るように、⑴では彼らの心理的精神的発達に伴う時間
経過的な展開が想定されず、教育課程の発展性という
観念から見た場合、人間形成的課題との脈絡が見出さ
れず自己閉塞的である。その点で⑵と好対照をなして
いる。
　それは真・善・美の統合的価値を社会に向けて表象
するのではなく、材料の組み合わせや場所の特徴、そ
れらの関係をめぐる面白さや意外さ、ユーモア感など
瞬間的且つ外在的な表象をもたらすに過ぎない。だか
ら内面（自己意識）的に論理化されず、精神の普遍的
な本性への発展論的な考え方が成立するはずもない。
Ｂ．鑑賞について
ᴮ．「見て感じる」行為の育成と題材
　小学校の鑑賞では児童の心理的精神的な発達段階に
応じて、「見る」という行為が分節化されている。低
学年ではかいたり、つくったりしたものを見ることに
関心を持たせ、中学年では作品のよさや面白さなどに
関心を持って見るようにさせる。高学年になると鑑賞
という専門用語が使われ、その体験を積み重ねること
によって作品に対する見方・感じ方を深めるようにす
る等、公認された実践的方法論としての要領において
は、「見て感じる」ことを段階的に発展させるプロセ
スが明示されているのである。
　「見て感じる」行為の中身を充実させるためには、
授業実践の端緒として適切な題材が考案・設定されな
ければならない。鑑賞教育における題材とは、授業を
念頭に置いた鑑賞課題であると本稿で定義される。そ
れは能力的な性格の鑑賞課題と、ふつう学習項目とし
て掲げられるジャンル別的性格のそれの二つに分けら
れる。前者の題材例としては「自分の美意識を高めよ
う」、後者としては「日本美術の特質と変遷を学ぼう」
などがあげられよう。したがってそれは意欲的な鑑賞
体験を授業で動機づけ、見方・感じ方を深めていくよ
うなものでなければならない。ここで鑑賞課題が、現
場教師によって授業の中に盛り込まれたのが「題材」
であり、その考案及び設定が「題材化」の営みに他な
らない。
　鑑賞課題は小学校全学年を通して「自分たちの作
品」を見るという点で共通しており、自分の作品や友
人の作品などを手がかりに、自分の表現を振り返った
り、友人の気持ちについて分かり合おうとすることが
含まれている（ᴮ）。自分たちの作品を鑑賞する場合に
は、話し合うことによって自分を見つめ人を分からせ
ようとするところに、学校教育における鑑賞指導の独
自な考え方が窺われる。
　しかし中学年から「親しみのある美術作品」が、とっ
てつけたように新たな鑑賞課題となる点については頷
けない。彼らにあっては人間性探究の成果としての美
術作品を理解する上で、礼節、品位、博愛などの人間
性が均整のとれた形で未だ身に付いていない。さらに
は、それらを感じられるものに変換する認識装置とし
ての感性が未だ備わっていないなど、能力・資質的に
やや無理があるように思われる。それはとにかくそこ
には、時機尚早ながら児童の社会化を図ろうとする公
教育のねらいが貫かれている。
ᴯ．美術文化面における社会化とその方法
　要領のＡ 表現領域では、「⑴造形遊び」が高学年ま
で延長して実施されることによって児童に退行を強要
させるのに対して、Ｂ 鑑賞領域では「親しみのある
美術作品」が早くも中学年に登場することで著しい知
性度を示している。一方でどうなるのか分からない
「いま、ここ」のテンションの高さを求めさせて反人
文主義的な姿勢を濃厚にし、他方で人文主義教科とし
ての体面を無理してまで図ろうとするなど、実践的方
法論としての要領には構造的な矛盾が見て取れる。
　年齢における一定の段階に達した中学年児童に対応
して、美術作品が彼らにとって新たな鑑賞課題となる
のは次のことを示す。それは、自分たちの表現活動の
レベルを超えて、共同社会で議論され一定の評価が与
えられた美術作品や文化財に感動し憧れ、真・善・美
の統合的価値について分かろうとする人間的な態度の
育成と、美的教養が目指されている事実である。美術
文化は人間性探究の成果として存在してきたが、「見
て意味を感じる」営みはそれと美的感性的に交流する
ことによって、各自がこれまでの経験を組み替えるな
ど、精神と生活において自己刷新される事態に他なら
ない。
　子どもの実態を踏まえ一人ひとりの感覚を大切にし
ながらも、社会共同体を特徴づける美的価値意識や、
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そこで形づくられそこに根付いている視覚的共通言語
性及び芸術表現におけるルールを、他者との相互作用
を通して獲得することが要請されている（ᴯ）。それは
美術文化面における社会化に他ならない。
　文化のあらゆる形式の主要な目的は、思考と感情の
共通世界を築き上げることである。そのため美術文化
をめぐる鑑賞体験の締めくくりには、言語に導かれた
形で美術作品を把握すること、いわばロゴス化が要件
とされているのであろう。それは言葉によって美的体
験を秩序づけ、普遍化することに他ならない。物事を
理解し判断するとともに、意味を切り拓き価値の拡が
りを作りあげていくのが、まさに言葉そのものの働き
なのである。さらに中学校美術科では、自らの鑑賞体
験を考えさせることが推奨されている（ᴰ）。
　考えるとは物事を理解し判断するとともに、価値の
拡がりを作りあげていくことの謂いである。したがっ
て美的な価値意識の自覚が目指されていると言ってよ
い。社会に共通する美的価値観の育成が、鑑賞活動の
教育的使命として捉えられていることが分かる。それ
は人間を粗野から救いだして鑑賞共同体の仲間に入れ
させ、美しい文化を身につけさせることに他ならな
い。
　それらを達成するための実践的方法論としての要領
本文では、「鑑賞する」ことが方法として提示されて
いる。すなわち見方・感じ方（「見て感じる」力）を
育てるには、作品の意味を深く感受化する体験が時間
経過的になされるべきである、との見解が窺われる。
ここで作品の意味とは、それに盛り込まれた表現意図
や作者の心情など美的内容の謂いである。その点は普
遍的に妥当するものとして評価できよう。ちなみに感
受性は、作品に込められた意味や心情など概念的なも
のを直観として認識する装置と定義され、美的体験を
積むことによってより豊かなものとなるのである。
ᴰ．学習指導要領が示す鑑賞課題
　学習指導要領が示す鑑賞課題として、低学年では
「自分たちの作品」「友だちの作品」、中学年では「自
分たちの作品」「親しみのある美術作品」、高学年では
「自分たちの作品」「我が国や諸外国の親しみのある
美術、暮らしの中の作品」が認められ、要領に年次計
画を睨んだ形で学習項目として提示されている。それ
らはジャンル別的な鑑賞課題と見なされる。
　高学年では「表現の意図や特徴をとらえ、見方や感
じ方を深め」、鑑賞を通して多様な表現方法に関心を
持たせることが望まれ、中学ᴮ年における「多様な表
現のよさや美しさなどを味わう」「作者の心情や意図
と表現の工夫を感じ取」れる、という鑑賞課題へ収斂
される。
　それらは能力面に力点が置かれた鑑賞課題として性
格づけられる。中学ᴯ・ᴰ学年になると「自己の美意
識や美的選択能力を高める」、さらに「自分の価値意
識をもって批評し合」うことができるまで能力的に要
請されている。具体的には、表現の意図や作者の心情
が画面に直観として首尾良く実現されて作品の直観的
性格は明瞭になっているか、また作品を鑑賞する者に
例外なく感動を与えるものとなっているか、さらには
理論的に対応して画面は主題と様式的に適合し首尾一
貫しているかどうか、などが価値判断の中身となろ
う。
　その他、ジャンル別的な鑑賞課題としては中学校ᴮ
年において、「生活におけるデザインや工芸の働きに
ついて理解する」、ᴯ・ᴰ学年では「日本の美術の概
括的な変遷や作品の特質……文化と伝統に対する理解
と愛情を深め」「文化遺産を尊重するとともに、美術
を通した国際理解を深める」、「自然や生活と美術との
深いかかわりを理解する」ことが要領本文に掲げられ
ている。それらは彼らが、美術文化の各ジャンルとつ
ながりを段階的に広めていくための鑑賞課題でもあ
り、個々の授業を行う際のねらいを基本的に方向づけ
るものとして要領に掲げられている。
　以上見てきた鑑賞課題を特徴づけるならば、それは
美術文化との関係をめぐるジャンル別及び能力的な性
格を有し、美術文化的な教養を豊かにすることに求め
られる。すなわち第一に社会で議論され評価されてき
た美術・工芸品、それらを初め伝統的な文化財のあり
方を学習項目として理解し、第二にその意味や心情性
を感受し、その美的体験の内容について言語化する能
力を育成することが図られている。それは望ましい鑑
賞行為によって子どもたちを文化的構造の参加者、鑑
賞共同体の一員として育てる営みに他ならない。先に
示された鑑賞課題が義務教育のᴶ年間で達成されるべ
く、要領では年次計画レベルを裏付ける教育課程が美
術文化面の社会化における難易度を配慮して、規定さ
れていると見なしてよい。
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ᴱ．感性と教養
　鑑賞教育で重視されるべきこととは何か。ここで
『中学校美術科要領解説書』に記されている鑑賞行為
に対する、基本的な考え方を検討したい。まず、鑑賞
活動の基盤に位置づけられていることとして、次の営
みが一貫して明示されている。鑑賞の活動は、造形作
品など創造されたもののよさや美しさなどに対する共
感と、憧れの感情に基づいて行われるべき性格のもの
である、と述べられている（ᴱ）。
　見方・感じ方（「見て感じる」こと）は、一般にも
のや人との様々な関係を体験的に積み上げることで深
められ、それによって一人ひとりの持ち味を生かした
感覚や感性にまで高められる。そのように考えられ
る。広く感性とはその人の生育歴や教養体験、社会的
体験が織り込まれた感覚総体の謂いである。普通、意
味の世界は概念的論弁的な理解という形でしか捉える
ことができないが、感性はそれを感じられるものに変
換させる働きをする。とくに感性を形づくる教養に
は、自分自身に対する尺度や距離のための普遍的な感
覚があり、その限りにおいて自分自身を超えた普遍性
への高まりが横たわっている。
　欲望、個人的欲求、私的関心などの直接的なものか
ら一定の距離を置くことは、普遍的なものへの高まり
と見なされる。それは礼節、品位、博愛などの人間性
が豊かになることに他ならない。ここで感性とは、さ
まざまな関係の経験や意味の分節が織り込まれた認識
の装置であり、それらが直観化され感受化されて形成
された幻想的な身体性である。こう改めて定義するこ
とができる。
　これまで美術館等で大切に保管されてきた美術作品
や、伝統的に形づくられてきた文化財を見つめて、そ
の意味と心情性が理解され感受されるためには、思考
と感情の共通世界が築き上げられ、鑑賞共同体の一員
となるべく人間の社会化が同時になされることが条件
とされる。美術文化の継承及び創造に対する敬意の念
が社会の期待する行動様式として育まれ、それらを根
拠づける具体的具象的形象など媒体性の高い造形言語
が、他者との相互作用を通して習得される。それに
よって児童・生徒は、人間性探究の成果としてあり続
けた美術作品や文化財のよさや美しさに憧れ、それを
共感的に見つめることができるようになるのである。
人間性の探究とは先述したように、真・善・美の統合
的価値を追求しようとする営みに他ならない。
ᴲ．授業場面における鑑賞課題の主体的な発見
　鑑賞活動において児童が身につけるべき能力とし
て、作品に眼差しを向けることができること、表現意
図の感じ取り方及びその違いをめぐって、クラスメー
トと意見交換ができることが鑑賞課題として要領に列
挙されている。ここで作品をめぐって直観的に理解し
たことや感受したことを口述、もしくは記述すること
が要請されている点に注目したい。それは後述するこ
とになるが、アメリカの美術教育者Ｍ．Ｊ．パーソン
ズの美的感受性発達理論における「解釈」行為に他な
らない。小学生における基礎的能力を中学生との関連
で検討するために、『中学校美術科要領解説書』を見
てみよう。
　そこで鑑賞の基礎的能力として「美術作品などを見
ることによって、そこから何かを感じ取ることがまず
基本である」（ᴲ）と記されている。見る力を伸ばすこ
とに重点が置かれるとともに、美術作品から何かを感
じとれることが、とにかく基礎基本とされる。客観的
に見えるものを観察し、連想も絡ませながら一つひと
つ認識を積み重ねていくことによって、最終的には作
品に込められた表現意図や作者の心情など美的内容を
感受する営みが、鑑賞の授業ではとくに重視され最終
的な目的とされる。それらは作品の意味に他ならな
い。
　それを達成するべく授業場面で一つの作品を飽きず
に長く見続けられるためには、教師の問いかけや助言
によっていろいろな作品分析及び解釈的課題を主体的
に次々と発見させ、自覚させるべく動機づける必要が
ある。それは要領に記されているような教育課程とし
て存在する鑑賞課題ではなく、授業場面において意欲
的な鑑賞行為を導く具体的な鑑賞課題である。それは
作品を分析し解釈するための観点もしくは切り口であ
ると、ここで新たに定義したい。その営みによって、
作品を媒介とした人間的コミュニケーションができる
ようになるのである。それは造形芸術学な根拠に基づ
くとともに、児童・生徒の主体的な鑑賞活動を内的に
動機づけることが条件とされる。
　具体的には第一に、画面に表れているモチーフ・情
景の選定及び性格づけのあり方が観察され、第二に形
や線、色からなる造形要素の活用法としての描写・彩
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色法、構図法、空間構成法などの表現形式が、主題表
現に効果的に働かされたのかどうか。それらが分析さ
れる。それらを踏まえて作品の意味が解釈される。こ
こで「解釈」とはパーソンズを参考にして、作品に対
する直観的な理解に基づいてその意味を口述もしくは
記述することの謂い、で用いられる（ᴳ）。第三に主題
は画面から直観として感じ取れるのか否か、またその
程度はどのくらいか。それと作品の表現性が価値判断
される。以上は造形芸術学的知見に裏付けられている
分析・解釈・判断的な鑑賞課題である。
ᴳ．子どもの鑑賞実態と具体的な指導法
　要領によれば、子どもの鑑賞活動をめぐる実態とし
て、低学年は好きな色、楽しい形、知っているものな
どに関心を持ち、自分の作った作品を友人にも見ても
らいたい、という願いを持っている。ついで中学年に
なると、見ることと表すこととが密接に関連してい
る。両者を一体的に体験しながら作品などを深く見る
ようになり、表し方にも関心を持つと同時に美しさや
面白さの感じに共感する。高学年では興味を抱く対象
が一層広がり、作品に込められた表現の意図や作者の
心情についても思いをめぐらし、それらを感じ取れる
までに至る。
　要領ではそのように子どもにおける鑑賞活動の実態
が把握されているが、それに対応した具体的な指導法
として、低学年では自分たちの作品の形や色、表し方
の面白さに気づいたり、作品を見て表したかった気持
ちを聞いてみる手法が示されている。中学年では材料
や表し方による感じの違いが分かり、美術作品や制作
過程について感じたことや思ったことを互いに話し合
わせるのである。高学年では、一方の自分たちの作品
については多様な表し方に関心を持たせ、他方の美術
作品や「暮らしの中の作品」についてはそれを見て表
現の意図を感じ取らせるなど、指導法は各年代の実態
に合わせるとともに、教育効果を勘案してそれぞれ階
層化されている。
　ただし要領ではそれら表現意識だけが取り上げられ
ているが、中学校美術科の段階ともなれば作品の意味
も取りあげられなければならないだろう。それは作者
本人も気づかないそれ以上の内容が、画面に直観とし
て結晶化されているものも含む。作品の意味とは、そ
れに盛り込まれたものとしての美的内容と考えられる
が、それを感受することが鑑賞体験の中核となるはず
である。
　鑑賞活動と表現活動の相乗効果が図られている点
は、小学校の全学年に一貫している。それ以外に言葉
に導かれた自己反省的な鑑賞体験が期待されるのは、
そこに誰にでも納得できる思考と感情の共通世界が目
指されているからである。ちなみに人間性の探究とは
真・善・美の統合的価値を追求しようとする営みに他
ならないが、以上の事柄はその成果としての文化を背
景とした、人間としての生き方が要請されていること
と同義でもある。
ᴴ．教材化の意味
　授業を行う際には、美術文化との関わりをめぐる能
力的及びジャンル別的な鑑賞課題、それらから具体的
な形として導き出される各授業のねらいが重視され
る。それらは題材の中核を形づくるべき性格のもので
ある。
　既述の通り題材とは「自分の価値意識で批評し合お
う」や「自然や生活と美術との関わりに気づこう」な
ど、授業を念頭に置いた鑑賞課題の謂いであり、児童・
生徒の主体的な鑑賞活動を動機づけ教育方法上有意義
なものとして存在する。それは先に見たように要領か
ら導き出される。その観点に基づいて、外的所与とし
ての美術作品や文化財の中から適切なものが一定数精
選、配列されて授業における内容・過程構成が具体的
なものとなる。その作業が教材化に他ならない。
　この教材が多様な児童・生徒集団による鑑賞体験を
活性化するべく、授業形態や指導法、複製メディアの
活用法など個別的方法論が多様に考案されて、鑑賞授
業の教育効果を目指した教材づくりが改めて可能にな
る。それを含むと広義の教材化となる（ᴴ）。中学年児
童にとっては美術作品がジャンル別的な鑑賞課題とさ
れるのであり、高学年でその体験を充実させて鑑賞す
ること、すなわち見て感じることの意味を理解させる
ことが、それぞれ鑑賞作品の教材化におけるテーマと
なるのである。
　ちなみに教育現場における研究集会等では、従来の
鑑賞教材を安直にも焼き直した形で実践することが、
常識と見なされている。そこでは個別的方法論が専ら
話題とされるだけで、教材化の基本的なあり方が問題
視されることはほとんどない。情緒と技術のレベルで
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事細かな指導法に話が集中する嫌いがあり、議論が鑑
賞教材を新たに開発するという文化生産的なレベルで
行われることはない。学校教育の研究活動は最も知性
的であらねばならないはずだが、そうした非知性的な
点に依然として留まっているのが遺憾である。
まとめ
　これまで要領は現場教師が授業に臨んで、学習指導
案を書く際の拠り所として重要な意味を担ってきた。
とりわけ二、三の大学教育学部附属小学校で公開研究
会が開かれる場合、授業担当者が指導案を事前に持参
もしくは郵送し、筆者の意見と修正箇所の提示を求め
る機会が毎年の恒例となっていた。とりあえず指導案
を理論的性格の範畴に入る文章の類と見なして、その
観点から検討し概念規定に問題があったり、論理的に
不備が認められる点を指摘してきた。児童の造形活動
をめぐって教育目的（「造形表現力」の育成と「情操」
の涵養）と教育内容・方法（表現活動と鑑賞活動）の
効果的な関わりを論じ、且つ授業のねらいの達成度を
検証するくだりで、教養人としての小学校教師がなぜ
そのように筋の通らない文章を書くのかと、常々不思
議に思ってきた。
　よくよくその原因を探ってみるとまず要領本文その
もの、また彼らが参考文献として巻末に掲げている要
領解説書、さらにはその関係者が執筆したノウハウ書
に、概念的な不備や論理上の問題点が求められること
が分かってきた。大学の美術教育研究者におけるロゴ
ス的な立場と、要領執筆者の非ロゴス的なあり方の間
で悩んでいるのが、気の毒にもまさに現場教師その人
だと言えよう。附属学校の公開研究会に長年関って、
そのような関係図式がようやく見えてきたのである。
遅きに失した感は否めないが、美術教育をめぐるこう
した非文化的で非学術的な状況を打破しなければなら
ない。そのような意図の下に、本稿は書かれることに
なった。
　実践的な方法論としての要領の組み立てに関しては
文章配列法におけるイレギュラーや混乱、また当然し
かるべき趣旨の文章が配置されるべき位置に存在しな
い、不可解さや意外さが指摘された。さらに学術的に
はそこに潜む概念上の混乱や、論理性の飛躍と欠落の
箇所を問題にしてきた。ちなみに要領の美術教育観
は、性格の異なる二つのものから成り立っていること
が確認されたが、先ほどの問題点はその二重性の現れ
と見なしえよう。
　これらは現場教師の実践と研究活動に障害となり、
多大な迷惑をかけ続けているのである。そのことを要
領執筆者は深く反省するべきなのである。美術教育の
営みを説明するためには概念と論理が注意深く扱われ
なければなるまい。平成²°年度に現行要領は改訂され
る見込みだが、筆者はその推移を美術教育研究者とし
て注意深く見つめていくつもりである。
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